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要旨 
本研究ノートでは，教師と子どもの関係に存在する，対話に関する先行研究を取り上げて整理する。本稿で取り上げたの
は，教育心理学者の岡本夏木が明らかにした「一次的ことば」と「二次的ことば」，教育哲学などを専門とする中田基昭が
明らかにした「直接的対話」と「間接的対話」，さらに，両者の研究を組み合わせた教育人間学などを専門とする岡田敬司
の「一次的言葉を用いた間接的対話」である。まず，これらの理論の特徴を抽出し，次に，「一次的言葉を用いた間接的対
話」の限界を指摘した上で，対話における意味や話者の意識を考慮に入れながら，「包括的対話」という概念を提案する。 
 
はじめに 
人間の社会的営みには，多種多様な人間関係が存在す
る。そのなかでも，特に「教育的」という言葉で形容さ
れる関係である「教育関係」は1，教育の現場において，
子どもたちの幸せの土台であると一般的にいわれている2。 
しかしながら，教え手に優位性のある「教育関係」は，
教師の体罰などにみられるように，危険な面を孕んでい
る。また，「教育関係」には，教え手に優位性をもたせま
いとするあまり，教師が子どもとの関係に気をつかい，
疲れてしまう側面もある。 
こうした状況は，二者択一ではない。ここにプラス面
とマイナス面の双方が存在する中で，いかにして教師と
子どもが生活し，活動をするとよいか，という問いが生
まれる。また，そうした環境に生きる教師や子どもは，
日々どのような葛藤や工夫などをして成長を遂げている
のだろうか，という問いも生まれる。 
これらのことを明らかにしていくためには，アンケー
ト調査のようなものではなく，表 1 のような参与観察記
録を用いた質的研究が有効であると思われる。なぜなら，
「教育関係」は数値などであらわすよりもむしろ，時に
は観察者がその場に参加したり，また時には，観察に徹
したりすることによって，その状況や状態を精緻に記録
をとり，それをデータ化し，考察を加えてゆく方がリア
リティがあると思われるからである。 
しかし，質的研究にはいくばくか困難がともなう。な
ぜなら，教育現場での参与観察記録は，教師や子どもの
言葉や態度，雰囲気などの観点を取り入れたとしても， 
 
表 1 参与観察記録の一例 3 
 
それらの記録をどのように分析していくか，という難し
い課題があるからである。とはいえ，教師と子どもの間
で交わされた言葉を「教育関係」における対話としてと
らえるならば，そこになんらかの意味があらわれてくる
のではないだろうか。 
本研究ノートでは，以上のような問いや考えを念頭に
おきつつ，対話に着目し，対話に関する先行研究を取り
上げ，整理する。その先行研究は三つある。まず第一に，
教育心理学者の岡本夏木が明らかにした「一次的ことば」
と「二次的ことば」，第二に，教育哲学などを専門とする
中田基昭が明らかにした「直接的対話」と「間接的対話」，
そして最後に，両者の研究を組み合わせた，教育人間学
などを専門とする岡田敬司の「一次的言葉を用いた間接
的対話」である。以上の三者の見解から，順次，特徴を
描出し，最後に「包括的対話」という概念を提案したい。 
  
日時 観察内容 観察者のコメント 
5/10(木)
8:30 頃 
関空の搭乗口の
ロビーの隅で、
子どもとその保
護者、教師が入
り交ざって・・・ 
小学校の子どもたちが
遠足などに行く時、あ
るいは高校生でさえも
空港や駅などで大勢が
集まるときは、・・・ 
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１.「教育関係」における対話のとらえかた 
 ―岡本夏木の「ことば」4，中田基昭の対話の理論― 
（1）「一次的ことば」と「二次的ことば」 
 ―岡本夏木の「ことば」と子どもの発達に関する理論― 
対話に着目していくにあたり，まずは，その対話を構
成する「ことば」についてみていくことにする。対話に
着目するにも関わらず，なぜ「ことば」なのかというと，
対話を成立させる要素には，場や時間などがあるが，そ
の場や時間を成立させる重要な要素は，「ことば」である
からである。ことばの研究のうち，「一次的ことば」と「二
次的ことば」の理論を確立した研究者として，岡本夏木
がいる。彼は，発達心理学と言語心理学を専門とし，子
どもの発達とことばに関する研究において功績をあげ，
多くの著書を残した。そのうち ,『小学生になる前後』
（1995）において,「一次的ことば」という概念を提示し
た5。この「一次的ことば」は，具体的なことがらについ
て，状況の文脈にたよりながら，親しい人と直接対話の
かたちをもって展開する言語活動のことである。さらに
彼は 本書の中で，「二次的ことば」という概念も提示し
ている。この「二次的ことば」の第一の特徴は，あるこ
とがらについて，それが実際におこる現実場面を離れた
ところで，間接的にそれについてことばで表現すること
にある。第二の特徴は，ことばをさしむける相手が，自
分と直接交渉のない未知の不特定多数の人たちであり，
それは，抽象化された聞き手一般であるということにあ
る。そして第三の特徴は，「一次的ことば」が一対一の会
話による相互交渉として展開されるのに対して，「二次的
ことば」というのは，自分の側からの一方向的伝達とし
てことばが発せられ，それゆえ，その話の骨組みを自分
で調整していかなければならない，ということにある。 
また，岡本は，「一次的ことば」と「二次的ことば」
の二つのことばの「深まり」ということにも言及してい
る。これは，「一次的ことば」と「二次的ことば」のどち
らの「ことば」をも不可欠なものとしてとらえた上で，
その双方のことばの「深まり」の重要性と意味を論じた
ものである6。彼によれば，「二次的ことば」は，「一次的
ことば」を土台として発達するため，「一次的ことば」は
できるだけ早く克服されるべきであると，一般的にとら
えられがちである7。しかし，「二次的ことば」を獲得し
た時点で，「一次的ことば」の発達が終わりを告げる，と
いうことではない，と彼は論じる。つまり，新たに獲得
した「二次的ことば」を活用する力をみがいていくとと
もに，一方では対話を尊重する「一次的ことば」の使用
の仕方を深めてゆかなければならない，というのである。 
このように，「一次的ことば」と「二次的ことば」の
「深まり」として岡本が強調したかったのは，子どもが
幼い頃から培ってきた「一次的ことば」としっかり関係
づけながら，新しい「二次的ことば」を使いこなしてい
く力の基礎をつけること，そして「二次的ことば」の使
用の発達だけでなく，「一次的ことば」も今後さらに深め
る必要がある，ということなのである。 
上記の岡本夏木の「一次的ことばと二次的ことばの深
まり」は，数十年の後に，岡田敬司が「一次的言葉と二
次的言葉の統合」と称して，改めて解釈しなおすことに
なる8。それは，岡本夏木の「一次的ことばと二次的こと
ばの深まり」をより深く理解するために行ったものとい
えよう。彼はまず，「一次的言葉と二次的言葉の統合」に
よる利点を二点あげている9。まず一点目は，「二次的言
葉」を身につけていくことで，「一次的言葉」のほうにも，
より表現力に幅が出て，複雑なことも正確に語れるよう
になるという点である。二点目は，正確に豊かになった
「二次的言葉」の表現力が，具体的な「意思疎通のため
に」用いられるようになる，という点である。また岡田
は，「『二次的言葉』がコミュニケーション状態から自由
であると一般的にいえるかどうか」，さらにまた，「『二次
的言葉』は，事物環境から自由であるだけかどうか」，そ
して「状況から自由であるかどうか」という三つの仮説
を立て，「一次的言葉と二次的言葉の統合」について考え
ている10。まず，一つめの「『二次的言葉』がコミュニケ
ーション状態から自由であると一般的にいえるかどう
か」に関しては，具体的な場の状況とは一切関係のない
普遍的，抽象的，一般的な事柄のみを内容としたコミュ
ニケーションなどが考えられる。二つめの「『二次的言葉』
は，事物環境から自由であるだけかどうか」については，
話者が自分だけの尺度で普遍的で一般的だと判断した事
柄を，「普遍的なのだから聞き手は誰であれ理解すべき
だ」という態度で語る場合などが考えられる。そして，
三つめの「状況から自由であるかどうか」に関しては，
具体的な場を共有していない者同士のコミュニケーショ
ンであり，このことについての具体的なコミュニケーシ
ョン状況を共同で構築しつつ対話がなされる場合などが
考えられる11。 
ここで，注目したいのが，この三つめの仮説である。
先にみた岡本の「一次的ことばと二次的ことばの深まり」
は，その重要性をうたっているものの，彼は「一次的こ
とばと二次的ことばの深まり」についての具体的な例を
あげていなかった。 
そこで，岡田は岡本の「一次的ことばと二次的ことば
の深まり」を解釈し，具体例をあげ，考察したのである。
岡田は，この具体例に電話や手紙などを媒介にしたコミ
ュニケーション，あるいは面識のないものが一堂に会す
るエンカウンターグループなどをあげている。そして，
電話や手紙などを媒介にしたコミュニケーションについ
ては，「共有の事物環境を欠いている」，と述べている12。
また，もうひとつの例である，面識のないものが一堂に
会するエンカウンターグループについては，次のように
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説明している。「このエンカウンターグループは，共有の
生活史を欠いているが，これを欠いたもの同士の間でも，
具体的なコミュニケーション状況を共同で構築すること
は，可能になる。それは，言語による状況定義のメタコ
ミュニケーションを交わすことによって成立する」13，と
言語による状況定義の作業の中で，欠けていた共有の生
活史と心の共通理解とが構築されていく，というのであ
る14。 
以上を総合すると，岡本が重要視した「一次的ことば
と二次的ことばの深まり」は，それを解釈した岡田の記
述に従うならば，「一次的言葉」と「二次的言葉」の両方
をバランスよく駆使した対話がのぞましい，ということ
である。しかし，これらは，あくまでも子ども一人ひと
りの「ことば」の発達レベルの話であって，集団などの
複数の単位でなされる対話については言及されていない
のである。 
 
（2）「直接的対話」と「間接的対話」 
 ―中田基昭の授業の現象学に関する理論― 
そこで次に取り上げたいのは，中田基昭の理論であ
る。彼は，教育哲学などを専門とし，授業の観察を行い，
現象学的な視点からアプローチした研究を多く行った人
物である。そのうちの一つ，『授業の現象学』（1993）に
おいて，中田は「直接的対話」と「間接的対話」という
概念を展開している15。まず，彼によれば，「直接的対話」
は小学校に入学して間もない子どもたちが，四六時中，
教師に話しかけて，応答を求める類の対話の形態をあら
わした言葉である。この対話を図示化すると，図 1 のよ
うになる。 
図 1 は，一人の教師と一人の子どもが一対一で対話を
する様子をあらわしている。そして，この対話において，
子どもは教師への愛着と信頼を形成することが可能にな
る。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
他方の「間接的対話」は，ある一人の話し相手と一対
一の対話を直接している時に，その話し手が委ねたこと
を間接的に引き受けている多数の他者が存在し，そのこ
とが話し手に意識されている状態をさしている。それは，
話者以外の多数の人間が一対一の対話に関わっていない
聞き手として，その対話に間接的に参与していることを
意味している。つまり，「間接的対話」とは，一対一の対
話を生きている二人の人間とその対話に関わっていない
他の人間との間にも，間接的に生じている対話のことで
ある16。このことを図示化すると，図 2 のようになる。 
図 2 は，一人の教師と一人の子どもが直接的対話をし
ているその周辺で，複数の子どもがその対話に間接的に
参加している様子である。たとえば，間接的対話は，授
業で教師に発言を認められた子ども（あるいは，教師に
よって指示された子ども）が教師の質問に答えている時
に生じることがある。（（ ）内は筆者） 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
また，中田は「直接的対話」から「間接的対話」へ，
さらに教育の現場では「教師による間接的対話」から「級
友による間接的対話」へ，という変化がある，とも述べ
ている。「教師による間接的対話」は，教師とある一人の
子どもが対話し，その周りの子どもが対話に参加するこ
とをあらわす。また，「級友による間接的対話」は、ある
一人の子どもともう一人の子どもが対話し，その周りの
子どもが対話に参加することをあらわす。たとえば，間
接的対話において傾聴の態度を持ち合わせていない子ど
もがいたとしよう。彼は，自分の発話を「直接的対話」
の次元で引き受けてくれた人物（ここでは教師のことを
さす）への信頼や愛着によって，少なくとも「教師によ
る間接的対話」の発話には集中するようになる。そうす
ると次に，教師によって発言権が認められた「級友によ
る間接的対話」の発話にも，耳を傾けることができるよ
うになる。こういった変化は，さらに，「級友による間接
的対話」が熟してゆくと，個々の子どもが，自分の発言
の「間接的対話」としての有用性にも目覚めるようにな
る，と中田はいう17。 
この中田基昭の理論を，岡田敬司は「心の理解」と「事
柄の検討」という言葉に変えて，とらえている。まず，
「心の理解」は，あらゆる人間理解の，それゆえ，あら
ゆる人間関係の基盤をなすものである。また，「事柄の検
討」は，理解は基本的に対等な表現能力と理解能力を持
つ者の間，つまり相互的なコミュニケーションが可能な
 
 
       直接的 
        対話 
教
 
師
 
子
 ど
 も
 
 
 
             間接的 
        直接的   対話 
   間接的   対話 
    対話 
             
             
 
教師
子ども
子ども 子ども 
図 1 直接的対話のとらえかた 
図２ 間接的対話のとらえかた 
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者の間に成立する事象である。この二つのコミュニケー
ションは，共に物語能力の現れとして，密接に連関して
発生し，発展していく18。 
岡田敬司は，このように，中田基昭の理論を再検討す
るわけであるが，次に求められるのは，こうした二人の
見解を統合する視点ではないだろうか。そこで次項では，
二人の見解を統合させる視点を「統合的解釈」という言
葉に集約し，まとめていくことにしたい。 
 
２．統合的解釈  
（1）岡田敬司のコミュニケーション重視の理論 
岡田敬司は，岡本夏木の「一次的ことば」と「二次的
ことば」，中田基昭の「直接的対話」と「間接的対話」の
理論を組み合わせたわけであるが，彼は「一次的言葉」
と「直接的対話」，そして「二次的言葉」と「間接的対話」
には，少なからず親和性がある，と述べている19。その
理由として，彼は，「一次的言葉を用いた間接的対話」，
「二次的言葉を用いた直接的対話」も存在するというこ
とをあげ，二つの組み合わせがあると論じているからで
ある。「一次的言葉を用いた間接的対話」は,「一次的言
葉」が親しい人とのやりとりのなかで生まれるものであ
り，具体的なことがらについて状況の文脈にたよりなが
ら展開する言語活動である。また，その「間接的対話」
は，話者がその話をする相手以外の多数の人々の存在を
意識して話すものであったことを考えると，その状況は，
教師とある一人の子どもの具体的で状況依存的な会話
に，その他の子どもたちも自分のことのようにとらえて，
会話を聞いている様子などが考えられる。たとえば，あ
るひとつの作品を多数の子どもたちが力を合わせてつく
りあげる途中で，一人の子どもがその作業につまずき，
その他の子どもたちもその場にいるところで教師に相談
をする。この時，実際の対話は教師と，作業につまずい
た子どもがおこなっているが，作品づくりに関わるその
他の子どもたちもなんらかのかたちでその対話に参加す
るであろう。岡田にしたがえば，ここに学級共同体の円
熟していく過程があらわれてくるという20。もうひとつ
の組み合わせである「二次的言葉を用いた直接的対話」
は，「二次的言葉」が実際の現実場面を離れたところで展
開する言語活動である。また，「直接的対話」は，完全に
一対一の対話で，その周囲の人々の存在は意識されてい
ない。これらのことを考えあわせると，ある現実場面か
ら一旦離れた場所で，状況に依存しない会話をする様子
が思い浮かぶ。たとえば，学校から帰宅後の子どもが母
親に，その日に学校で起こった出来事についてわかりや
すく話をすることなどが考えられる21。 
 
（2）「一次的言葉を用いた間接的対話」への着目 
本項では，岡田の理論のうち，ひとつめの組み合わせ
である「一次的言葉を用いた間接的対話」に着目するこ
とにしたい。それは，岡田がこの例としてあげた，学級
共同体が円熟し，教師を含んだ状況で対話がなされるこ
とについて，もう少し深く考える余地があると思われる
からである。 
岡田は「一次的言葉を用いた間接的対話」の状況の例
として，学級共同体が円熟し，教師を含めてみんなが仲
良しになり，なじみになった場合に，教師が子どもたち
に対して語る，ということをあげた22。円熟した集団の
一員である教師が，子どもたちに語るのであるから，こ
の場合の「間接的対話」は，先にみた教師が話すことに
着眼点をおいた「教師による間接的対話」の一つととら
えることができる。 
ところが，「一次的言葉を用いた間接的対話」の例の
「学級共同体が円熟し」というところに目を向けるなら
ば，その集団が，学習面においても生活面においても，
子ども同士や教師と子どもの関係が非常に密であり，熟
した集団であるととらえることができよう。このことを
肯定するならば，円熟した学級共同体では，集団の構成
員一人ひとりが，おおよそなじんだ状況の中で存在して
いるがゆえに，状況依存的なやりとりが成立していると
考えられる。つまり，状況依存的な学級の教師の発話は，
多くを語らなくても，子どもたちに伝わる，ということ
である。そこでは，「一次的言葉を用いた間接的対話」に
おいては，教師の側だけではなく，子どもたちにも目を
向けた議論が必要になる。このことを考えるために，そ
の状況を図示化したのが図 3 である。 
 図 3 は，「間接的対話」と同様，一人の教師と一人の子
どもとの対話に他の子どもが参加する様子である。ただ
し，ここでの対話は「一次的言葉」であり，対話してい
る二人以外の子どもたちが，その内容を理解できること
を前提としている。これこそが，おそらく対話の内容が
「一次的言葉」で通じる，円熟した学級共同体なのであ
ろう。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 しかしながら，この「一次的言葉を用いた間接的対話」
をなす集団一人ひとりに目を向けたとしても，そこには，
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対話の方向性や言葉があるだけである。対話には，対話
に参画している人同士のなんらかの関係性や教育的な意
味が潜んでいるのではないだろうか。 
 
３．「包括的対話」のとらえかた 
 ―対話からみえてくる教師と子どもの関係性― 
 本項では，対話に参画している人同士のなんらかの関
係性や教育的な意味を見出すべく，これまでにあげた対
話のとらえかたを振り返り，さらにそれらを包括した対
話のとらえかたについて考えていくことにする。 
中田基昭が用いた「直接的対話」は，主に教師と子ど
もの一対一の対話であり，他方の「間接的対話」は,「直
接的対話」に参加している子どもたちが，自分も対話に
参加しているかのような雰囲気の中で，対話がうまれる
状況であった。また岡田敬司の理論である「一次的言葉
を用いた間接的対話」は，学級共同体が円熟しているこ
とから，教師は子どもと同じ目線に立ったように語る，
というものであった。 
 しかし，「関係」ということを念頭におくならば，「一
次的言葉を用いた間接的対話」には限界がある。なぜな
ら，それは，あくまでも教師が主体だからである。対話
に参画するものの関係性や意味について考えようとする
ならば，まず，対話に参画するものと彼らの意識などを
あらわす対話のとらえかたを考えていかなければならな
いであろう。そこで，「直接的対話」，「間接的対話」，「一
次的言葉を用いた間接的対話」のそれぞれをまとめて図
1 から図 3 を統合したい。それぞれを一つの図に統合し
てみると，図 4 のようになり，その状況は「包括的対話」
と称することができるのではないだろうか。 
図 4 に示したのは，教師とある一人の子どもが対話し，
それに他の子どもたちが参加している状況である。彼ら
の対話に用いられている言葉は,「一次的言葉」と「二次
的言葉」であり，その内容は周辺の子どもたちも理解す
ることができる関係にある。この図では，対話は「間接
的対話」の一部であるように思われるかもしれないが，
大きく異なるのは，教師が子どもと同じ目線，同じ雰囲
気の中で，あたかも子どものように対話するイメージで
ある。ただし，教師の立ち位置は，子どもと同じ位置で
あっても，教師の意識としては，自由自在に動き，子ど
もがそれについてくるイメージなのである。 
「対話」とは，いうまでもなく，双方が向かい合って話
をするものである。 双方という言葉から，関係している
人間がいる，ということがわかる。そうであるなら，当
然のことではあるが，「対話」には関係性が潜んでいるの
である。ならばそれは，「対話をみれば，関係性がみえて
くる」と言いかえることができるからである。であるな
らば，同様に対話の意味の検討においては，関係に着目
する必要がある，ということであろう。 
 
 
おわりに 
 以上，本研究ノートでは，まず岡本夏木の「一次的こ
とば」と「二次的ことば」の理論，それから中田基昭の
「直接的対話」と「間接的対話」の理論，そしてそれら
の理論を統合した岡田敬司の「一次的言葉を用いた間接
的対話」の理論を整理した。そして次に，彼らの理論か
ら示唆を得て，対話のとらえかたを四つあげて図示化し，
教師と子どもの間に生じる「包括的対話」という概念の
イメージを提案した。しかし，本研究では，それらの対
話から，教師と子どもの関係，すなわち「教育関係」の
在り様に本研究では立ち入ることができなかった。「直接
的対話」，「間接的対話」，「一次的言葉を用いた間接的対
話」，「包括的対話」の四つの対話のとらえかたから，教
師と子どもの関係性を垣間見ることはできたかもしれな
いが，それらがどのような意味をもつか，というところ
までは至らなかった。 
それゆえ，今後，明らかにすべきことは，「教育関係」
がもつ教育的な意味である。たとえば，教師と子どもの
間に「ずれ」的な関係があり，その関係が「教育関係」
の一般的な知識注入や管理主義的なものではなく，新し
い「教育関係」を導く一つの手がかりとなるという仮説
などが考えられる。さらに，ことばを交わして対話する
ことに対して，時には，間や雰囲気，教師や子どもの表
情といったミクロな視点から，それらの間や雰囲気を構
成する空間，環境といったマクロな視点までを意識しな
がら，参与観察記録にアプローチするということも考え
られる。それらの詳細についての検討は，今後の課題と
することにしたい。 
いま，教師による体罰の問題，子どもによる教師への
暴力の問題など，痛ましい出来事が多く起こっている。
このような時代において，学校の教師たちは，学習面の
サポートも然ることながら，子どもやその保護者との人
間関係の面においても，非常に気を使わなければならな
くなっている。それは学校における「教育関係」が危う
くなってきている，ということかもしれない。その「教
育関係」を良くも悪くも築くひとつの方法として，対話
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があげられるが，話す時間の確保，話し方，話す内容な
ど，対話にまつわる問題を考え出せば きりがない。でき
ることならば，子どもと教師が共に活動のできる授業な
どの時間内で，「教育関係」を「かたちあるもの」に築き
あげたいと教師は思うであろう。 
 当然のことながら，その子どもと教師，一人ひとりの
求める「教育関係」のかたちは異なるだろう。だからこ
そ，一人ひとりの生きてきた文脈に沿うように言葉を交
わす必要があるといえよう。なぜなら，言葉や対話がも
たらす関係性への影響は，大きいからである。 日々交わ
される多くの「ことば」が，日々築きあげられる「関係」
を左右することは，言をまたないことである。 
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